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序章　はじめに
本論で提案する実践の要点は二点にまとめられる。一点目として，「こころ」の教科書採録の歴史
を紐解き，「下 19章～ 22章」という新たな教材箇所の提案と教材価値について論じた（第 1章）。二
点目として，「手紙の創作」という言語活動と「こころ」の授業との親和性，可能性について論じた（第
2章）。特に，2009年公示学習指導要領の中で「言語活動の充実」が重視される状況下，高等学校国
語科教科書の「定番教材」である「こころ」で教材化の可能性を模索する意義は極めて高い。続いて，
理論的な考察を踏まえた上での実践報告と課題についてまとめた（第 3・4章）。
第 1章　「こころ」教材化の先行研究の検討と新たな教材箇所の提案
（1）教科書教材「こころ」の採録箇所の分類と問題点
高山実佐（2004）は，「こころ」が教科書に初めて採録された 1956年検定の教科書から，2003年
検定のものまでを調査し，その採録箇所の特徴を以下の四つに分類している。
①下 40章図書館の場面から 48章〈K〉（1）の自殺の場面までを中心とした採録
②  下 49章〈K〉に暗示された運命の恐ろしさを感じる場面，53章〈K〉の自殺について繰り返
し考える場面
③下 56章から最後までの場面
④上からの採録
特に，教科書の採録箇所として多く見られるのは①（以下，採録箇所①と表記）であり，その採録
の流れは 2013年検定の教科書においても変わりない。この箇所について高山は〈先生〉が「決断し，
行動し，後悔する。その一連の心理が詳細に描かれている。『K』の自殺をクライマックスとし，緊
迫感のある展開で，ストーリーが進む」と評価する。その一方でその問題点について，「友情をとる
か恋愛をとるか」といった二項対立的なテーマに収斂させることや，〈先生〉のエゴイズムを読み取
るという主題を提示することを招き，「正解到達主義の読み」を導くことを懸念している。
「こころ」の授業においても，主題を定めた場面ごとの読みの授業を改め，「多面的に選択した観点
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から立体的に教材を読む」こと（「立体的な読み」（２））を育むことが重要となる。本論では，採録箇
所①を中心としながら，〈先生〉の対の存在である〈K〉により焦点をあてた作品・教材研究を参照
しつつ，授業案の構築を行う。
（2）新たな教材箇所の提案
採録箇所①から導かれる〈K〉の死を，〈先生〉のエゴイズムの帰結として読む解釈が有力である
ことは前節に示した通りである。そこで本節では，採録箇所①を立体的に読む補助教材として，「下
19章～ 22章」（以下，「19章」と表記）の可能性を提案する。
「19章」の概要を以下に示す。〈先生〉が〈K〉を〈御嬢さん〉とその母の家へ住まわせた顛末が記
されている。同郷を共にした〈K〉と〈先生〉は，幼い頃より仲が良く，将来の展望についても語り合っ
ていた。やがて医者の養子となった〈K〉は，医学を学ぶために東京の大学に通うことになる。しか
し，彼は養父に黙って文科に進み，それが原因で実家・養家から孤立することとなる。〈先生〉は〈K〉
を心配し，自らの下宿先に彼を連れ込んだ。ここまでが，「19章」の概要であり，本実践でテキスト
とする箇所である。
これまでの「こころ」の教科書採録の歴史を紐解けば，採録箇所①を中心としながらも，その他の
箇所を抜粋・粗筋の形で紹介することは多くなされている。また教育現場での各実践においては，活
字化されているものだけでも，「こころ」全体の内容を生徒に把握させる多くの試みが確認できる。
例えば増淵恒吉（1981）は採録箇所①をテキストに使用しながら，粗筋紹介の一貫として「教材を読
んでいく上に必要な箇所」を読ませており，その中に「19章」も含まれている。この増淵の実践か
らも窺える通り，「こころ」全体の粗筋を踏まえるために，「19章」が多くの教育現場で扱われてき
たことは想像に難くない。しかしながら，管見によれば「19章」が「こころ」単元のテキストとし
て扱われた実践例は確認できない。加えて高山の調査によると，「19章」を採録した教科書も今日ま
で存在しない。
〈K〉の自殺をクライマックスとして位置づける教材箇所①を読む際，〈先生〉の心情の推移を追う
だけでなく，〈K〉の人物像を深く捉えることにより，多面的な観点からの立体的な読みを育むこと
ができる。したがって，「19章」は単なる粗筋把握のための一助としてではなく，表現の細部から〈K〉
の人物形象を読み込むための教材として活用できると考える。そこで「19章」を教材にした際に挙
げられる，二つの主な教材価値を以下に述べる。一点目が，〈K〉の起こした騒動の経緯を探ること
から，彼の人物像についての理解を深めることができる点である。この際，〈K〉の口癖であった〈精
進〉という語に着目させることで，教材箇所①に描かれた〈K〉の自殺を異なった側面から解釈する
ことが可能になる。二点目は，〈K〉の起こした騒動を「家督制度」の面から考察するとき，〈K〉の
抱える家族の問題を超え，明治期に通底した制度の問題が浮かび上がってくる点である。この視点は
「こころ」という長編小説を俯瞰する一つの視点を獲得する上で重要である。
「19章」のテキストを用いた授業案の提案を行う前に，次節にて上記した二点の教材価値に関する
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考察を先行研究に依拠しながら行うこととする。
（3）「19章」の教材価値と「こころ」先行研究との関連性
①〈K〉に着目した研究
多くの研究論文の中で，〈先生〉は人間のエゴイズムを凝視する存在として論じられ，彼の〈K〉
に対する裏切りはそのエゴイズムの発露と見なされてきた。しかし，一方的に〈先生／ K〉を「加害
者／被害者」あるいは恋の「勝者／敗者」と論じることに文学的価値も学習価値もないことは明らか
である。そこで，〈先生〉と対の存在である〈K〉の人物像を如何に立体的に浮かび上がらせること
の必要となってくる。
以下に挙げる先行研究は，〈K〉の死を〈先生〉のエゴイズムの帰結とする解釈に留保を示し，〈K〉
の精神の矛盾に着目する点で共通している。それはすなわち，〈K〉の〈精進〉という理念と〈御嬢
さん〉への思慕との矛盾である。
越智治雄（1968）は，〈K〉と〈先生〉が同時期に「故郷」を喪失したことなどの共通点を論じつつ，
その差異を明確に論じる。それは，〈K〉の「絶対志向」（〈精進〉）と〈先生〉の「人間らしさ」の双
極に他ならないとした。そして，〈K〉を欺くという〈先生〉の裏切りに対して，実は〈K〉の内部に
おいても「裏切り」は生じていると断ずる。すなわち，〈K〉の「絶対志向」の意思に対し，「お嬢さ
んへの思慕」という形をとって，彼自身への「裏切り」が萌しているのである。
重松泰雄（1981）も越智と同様に，〈K〉の〈御嬢さん〉への思慕を，〈精進〉という「自らの築き
上げた理念」の崩壊であると見なしている。その上で，重松は〈Kの自殺〉は「尊かった過去への回帰」
であるという仮説を述べる。この〈過去〉とは，〈先生〉と〈精進〉という理念を共有し，二人で〈天
下を睥
へいげい
睨するやうな事〉（３）を話し合ったときのことを指している。この話題において〈K〉は常に〈先
生〉の「先導者」であった。しかしながら，彼はこの〈投げ出す事の出来ない程尊い過去〉の為に生
きてこられた一方で，〈過去が指し示す路を今迄通り歩かなければならな〉かった（４）。すなわち，彼
は〈過去〉に志した〈精進〉に縛られているのであり，それ故に〈御嬢さん〉への思慕との間で引き
裂かれるのである。そして，そのような彼の姿は，もはや〈先生〉にとって「先導者」足り得なかっ
た。引き裂かれる〈K〉が自らを思いのままにする唯一の手段――自殺によって，かつての「尊かっ
た過去への回帰を果たそうと考えたとしても不審はあるまい」と，重松は論じる。
越智や重松の言及を踏まえると，採録箇所①のクライマックスとして用意された〈K〉の自殺を考
える上で，彼の追究しようとした〈精進〉という理念や，その理念を〈先生〉と共有した〈過去〉に
ついて整理することは非常に重要である。すなわち，それが子細に述べられている「19章」の教材
価値を保障するものであると考える。
②家督制度に着目した研究
前項においては〈K〉の人物像に焦点を当てて論じてきたが，本項においてはさらに視野を広げ，
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〈先生〉や〈K〉，〈御嬢さん〉の背景として広がる，明治期の風俗，制度に関する研究について言及
する。その中でも着目するのは，先に〈先生〉と〈K〉の共通点として述べた「故郷」に関わる，「家
督制度」の問題である。
石原千秋（2013）は，夏目漱石が「遺産相続をめぐる物語を繰り返し書いた作家」であるとした上
で，「こころ」とは「家族
0 0
小説」であると論じる。その中でも，家族
0 0
を支える「長男という制度
0 0 0 0 0 0 0
」の
説明として，石原は〈先生〉，〈先生〉の父，〈先生〉の叔父を例にとる。しかし，それは〈先生〉と
〈K〉の共通点として，「19章」において〈K〉の家族
0 0
に生じた騒動からも読み取ることができる。つ
まり，〈K〉が養家の意向を無視して文科へ進学したことによって生じた，実家・養家を巻き込む騒
動である。
〈先生〉の視点から綴られる〈K〉という人物についてのエピソードは，「家督制度」という観点か
ら眺めることで，寺の次男が跡継ぎのいない医者の家に長男
0 0
として養子へいく家族
0 0
の物語として読む
ことが可能である。前節において〈K〉の〈過去〉を，養家を欺いてまで追究しようとした理念の問
題として読み解こうと試みたが，それは同時にその人物の背景として横たわる，一つの家族制度の崩
壊を意味する。〈K〉とその家族の人物像の把握を越えて，明治期の制度についての学習を促す契機
となる点で，「19章」はもう一つの教材価値を有していると考える。
以上に示した二つの教材価値は，別個のものとしてあるわけではなく，相互に連関している。〈K〉
は自身の行為によって，〈先生〉と同様，寄るべき家族
0 0
を失うわけであるが，それは彼の目指そうと
した理念の強さを裏打ちするものである。すなわち，学習者は〈K〉の背後にある制度について知る
ことによって，より彼の人物像を鮮明に表象することが可能になるのである。
第 2章　創作を含む言語活動を用いた「こころ」の授業
（1）高等学校近代小説の定番教材に求められる言語活動
前章では，「こころ」の教科書採録箇所とその問題点について言及し，補助教材の必要性を説いた。
そして，補助教材として「19章」を提案し，その教材価値について先行研究を踏まえながら論じた。
本章では，「19章」の学習内容を効果的に指導する言語活動について論じる。
高等学校国語科「読むこと」の領域の授業においては，教材を読みとくことに終始してしまい，多
様な言語活動を通して指導する意識が薄いと考える。つまり，授業者の説明を通して，学習者に文章
の理解を促す指導がなされる傾向が見られると言ってよい。学習指導要領の「言語活動の充実」が示
す通り，今後も「読むこと」の授業内での多様な言語活動を促す授業開発が求められ続ける。そして，
それは特に近代小説の「定番教材」と呼ばれる作品（「羅生門」，「山月記」，「こころ」，「舞姫」）にお
ける授業開発が急務であると考える。なぜならば，定番教材は多くの教科書に採用されるが故に，有
効な言語活動を用いた授業開発の教育現場にもたらす影響力が強いからである。加えて，これらの教
材は現在でも文章の主題や表現を読み解く授業にのみ終始することが多いと考えている。
定番教材に設定された言語活動の例を一つ挙げる。「羅生門」では，「下人はその後どうなったと思
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うか。本文の内容に即して，続きの物語を作ってみよう」（５）という，創作を含んだ言語活動の学習例
が多くの国語科教科書に載りつつある（６）。いわば，定番教材「羅生門」における定番の言語活動に
なりつつある。
このような多様な言語活動が試みられる一方で，それらを不安視する声も大きいと言えよう。言語
活動は授業の学びを促す手段であるにも関わらず，活動があって学びのない状況，活動自体が自己目
的化した状況が生まれているからである。そこで本論では「言語活動の充実に関する研究」を参考に，
文学教材の読み深めを目指す言語活動の段階を以下のように整理した（７）。
（ⅰ）【基本的事項の理解】
　　 テキストの学習内容の基本的事項を理解し，必要な用語や表現を理解する活動。
（ⅱ）【言語活動の要素（ア）】―自己の思考の獲得
　　 学習課題に対して，自分の考えを持つ活動。
（ⅲ）【言語活動の要素（イ）】―伝え合い
　　 他者との伝え合いによって，多様な考えに触れる活動。
（ⅳ）【言語活動の要素（ウ）】―思考のまとめ
　　「伝え合い」を通して，再び自分の考えを深める活動。
（ⅴ）【発展的な理解】
　　 言語活動で深めた考えを用いて，テキストを更に読みこむ活動。
上に挙げた言語活動の段階は，活動によって深めた思考が，テキストの更なる読みを導く必要があ
るという問題意識に基づいている。例えば，先に挙げた「羅生門」の創作活動は，「続きの物語」を
書くために，テキストを精読する場を生み出している。それは「本文の内容に即して」といった記述
からも窺える。しかしながら，これは先に検討した「（ⅰ）【基本的事項の理解】」から「（ⅱ）～（ⅳ）
【言語活動】」の段階を満たしてはいるものの，【言語活動】が「（ⅴ）【発展的な理解】」を導く場を作
り出せていない。文学教材の言語活動として求められているのは，テキストの更なる読みを導くもの
である。次節では，その点に留意しながら「こころ」授業の言語活動を提案する。
（2）「19章」における手紙創作活動
前節では，テキストの更なる読みを導く言語活動の必要性について述べた。そこで定番教材箇所①
の更なる読みを導く前次の学習として，本実践を位置づける。教材には「19章」を用い，「〈K〉中心
の家族関係を理解し，彼の人物像と背景を捉える」という目標を達成する手段として，「テキスト中
には詳述されない各登場人物の手紙を本文の記述に即して想像し，創作する」言語活動を考案した。
授業の大まかな計画を以下に示す。
単元名　手紙で読む小説「こころ」
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教材　　「こころ」下 19章～ 22章
目標　　手紙の創作を通じて，Kの人物像と時代背景を捉える。
授業の展開と言語活動
学習内容・言語活動 言語活動の段階
第 1時
明治期の家督制度に関する講義。
教材を通読し，分らない語句を調べる。
（ⅰ）基本的事項の理解
（ⅰ）基本的事項の理解
第 2時 テキストを読み，各登場人物の情報を整理。 （ⅰ）基本的事項の理解
第 3時
（4） ①「K→実父」②「養父→ K」③「姉→ K」の担当に分かれ，
それぞれ手紙の内容を想像し，創作する。
（ⅱ）自己の思考
第 4時
（5） ペア，小グループ（4~6人）内で各自の手紙を発表しあい，
クラスで発表するための代表を決める。
（6） グループ代表者がクラス内で手紙を発表する。他の学習者は，
発表を聞いて自分の作品との共通点相違点をまとめる。
（ⅲ）伝え合い
（ⅳ）思考のまとめ
第 5時 前時を参考にし，手紙の清書を行う。 （ⅳ）思考のまとめ
この手紙創作の言語活動では，本文の記述に即して，また明治期の家族制度の理解を生かしなが
ら，〈K〉を取り巻く各登場人物に仮託することによって，最終的に〈K〉の人物像をより豊かにイメー
ジすることを目的とする。この活動で〈K〉について考えることによって，次に教材として扱う「下
40～ 48章」での【発展的な理解】を導くことを期待している。加えて，「こころ・下」が書簡の形
式をとっていることにも生徒の注意を向ける必要がある。それは，登場人物に仮託して手紙を創作す
るという本実践の言語活動の形式がテキストと有機的に結びつくことを意味している。
第 3章　授業実践報告と考察
前章で提案した「こころ」の授業を神奈川県公立高等学校 2年生に実施した。この実践は，上述の
通り「こころ」全体の単元の中の第一次に該当する。以下に授業時数ごとの詳細を記す。なお，評価
規準と評価方法を【添付資料 1】として載せている。
【第 1時】
小説「こころ」の成立や作品の時代背景を踏まえ，主に明治期の家督制度を学んだ後，本実践のテ
キスト「19章」を通読することを学習内容とした。小説「こころ」が朝日新聞で連載されていたこ
とをはじめとして，岩波書店の創業作品であることを含めて講義を行った。作品の時代背景として，
以下の三点を取り上げた。一点目が明治時代の軍国主義による富国強兵政策と立身出世の重視，二点
目が家父長制度とそれに伴う長子相続と男尊女卑，三点目が職業選択の実学志向と立身出世の重視で
ある。これらは小説「こころ」の中に見られる作中人物の意識や，作品から窺える時代性に通底する
重要な情報である。そのため，学習内容として板書を行い，生徒たちにノートを取らせた。また，本
テキスト中の難解な語句の意味を調べさせた。
本時の講義形式の学習は，続く第 2時の読み取り学習を円滑に行う上での基盤になることを目的と
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した。また，作品の背景を学ぶことで，第3時における創作活動の際に逸脱した解釈を生じづらくなっ
たと考えられる。
【第 2時】
前時で通読したテキストの情報を登場人物ごとに整理し，登場人物の人物像や人間関係の理解を深
めさせた。この活動では，人物ごとに性格・職業・経済状況・〈K〉との関係性などの項目を設けた
ワークシートを用いた（【添付資料 2】参照）。また活動の際に，テキスト中に三通の手紙が出てくる
ことに着目させ，「①〈K〉から養父への手紙」，「②実父から〈K〉への手紙」，「③姉から〈K〉への手紙」
があることを確認した。その後，三通の手紙がどのような心情で書かれているのかの方向性を教師側
が整理し，生徒は手紙の内容と登場人物の感情に関する内容をまとめた。それらを整理した上で，「手
紙①」，「手紙②」，「手紙③」の内，創作を行う担当を生徒に選択させた。
本時の読み取り活動は，手紙を創作するためにテキストを読むという目的に基づく。登場人物と書
かれた手紙の背景について深く理解することで，手紙の内容を創作する際，その内容が散逸すること
を防止する機能を持っているのである。
【第 3時】
前時で読み取った登場人物の心理や家族関係に基づいて，手紙の内容を想像・補完して文章化する
活動を行った。手紙の創作については，「こころ」が書簡小説であることを踏まえ，手紙の書き方へ
の注意を促した。この際，手紙の用件を適切に伝える構成を考えることができるように，ワークシー
トには「あいさつ・要求・言い訳・謝罪」等の「手紙の要素」を設けた（【添付資料 2】参照）。説得
力に富む手紙を書くには，これらの要素を如何に配置するべきかを生徒に留意させた。生徒はそれら
を踏まえた上で，担当の人物に心情を仮託して，手紙の創作を行った。
本時は，手紙の創作という言語活動を通して登場人物の心理を想像し，理解を促すことを目的とし
た。手紙の要素を選択させたことで，手紙を文章化する活動に取り組み易くなったと評価できる。生
徒の作品は，ただ登場人物に仮託し自由に書いたものではなく，テキスト内の情報を基盤としたもの
が大多数を占めた。これは，第 1時，第 2時の活動が効果的に機能した所産である。しかしながら，
テキストの解釈が一つの定まりきった訳ではなく，担当を同じくする生徒同士でも，創作した作品の
内容は多様であった。一方で，第 1時，第 2時の知識が不十分な生徒の中には，順調に創作の活動へ
と移行できないものが見られた。特に，手紙を書く際に時代背景や制度の面から考えることが困難
だったようである。
【第 4時】
手紙の内容を他者に伝える言語活動を行った。まず，創作した手紙をペアの中で読み合い，相互批
評を行わせた。生徒たちは良い点・改善点について傍線を引きながら，積極的に話し合いをしていた。
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次に，グループを作って班員全員が創作した手紙の発表活動を行い，代表者を一名決めさせた。代表
者はクラスに向けて，手紙を発表した。「手紙の要素」などの枠組みを設けたにも関わらず，創造性
に富む作品が発表された。発表を聞いている生徒には，自身が創作した手紙との共通点や相違点につ
いて気づいたことを書き取らせた。
本時は他者と自身の考えを伝え合い，多様な意見に出会わせることで読みを深めることを目的とし
た。すなわち，グループやクラスでの交流を通して，生徒各自が創作した手紙（個人レベルでの読み）
を見つめなおし，相対化するのである。この際，代表者の発表を聞いて，共通点・相違点をまとめる
活動が，自身の読みの相対化を促進したと考えられる。
【第 5時】
代表者との共通点・相違点を参考にして，手紙の推敲を生徒各自に行わせた。その上で，清書を行
わせた。清書には実際の便箋を使わせたため，丁寧かつ構成の整った作品が多数見られた。
本時のように，発表活動の後に清書の時間を設けることは，個人の読みと他者の読みとを統合した
上で，読みを深く立体的にしている。加えて，実際の便箋に手紙を書かせたことは，登場人物に感情
移入しやするなる効果があると考えられる。
第 4章　実践の成果と課題
（1）実践の成果
本実践の成果は，大きく二点に纏めることができる。一つ目は，教科書採録箇所（「下 40～ 48章」）
のみでは浮かび上がってこない，〈K〉の人物像を深く理解することができる点である。「19章」にて
〈K〉の人物像を家族関係や家督制度を踏まえて理解することにより，「下 40～ 48章」の〈Kの自殺〉
の解釈の一助とすることが可能である。
二つ目は，一点目で挙げた学習内容を，登場人物に仮託した手紙の創作という言語活動を通して学
習している点である。「こころ」が一種の書簡小説であることを鑑みれば，テキストと言語活動との
整合性は高い。加えて，「19章」での言語活動を，次の「下 40～ 48章」の発展的な読みを導くもの
として位置づけている点も重要である。
（2）今後の課題
本実践の課題は尽きないが，主要な二点を以下に挙げる。第一に，教科書採録箇所「下 40～ 48章」
の授業（「こころ」単元の第 2次に相当）についての実践報告が出来ていない点である。本来である
ならば，「19章」での学びが教科書採録箇所の読みにどのように生かされたかを考察し，報告する必
要がある。今後の報告では，本実践に続く教科書採録箇所の実践報告を行っていきたい。
第二に，第1時の明治期の家督制度の説明に対する理解が十分でない学習者が散見された点である。
これは，教員による講義形式での一辺倒な指導が原因だと考えられる。時代背景や同時代の制度の効
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果的な学習が，第 3・4時の言語活動の効率や第 5時の生徒の創作文の出来を大きく左右することが
分かった。充実した言語活動には，言語活動の基盤となる知識の理解が不可欠であることを，実践を
通して再確認することができた。創作活動前にどのようにして必要な知識を身につけさせるかを，授
業形式や講義内容に加え，生徒への指示の出し方を含めて改善していく必要がある。
付記
本実践は早稲田大学「2013年度中等国語科インターンシップ」の一貫として 2014年 2月に行われ
た。実践に際し本早稲田大学の金井景子教授，並びに神奈川県立高等学校の嘉登隆教諭，矢田進教諭
に丁寧かつ熱心なご指導を賜った。記して感謝の意を表したい。
注⑴ 先行研究からの引用と区別するために，「こころ」本文から引用する言葉は〈　　〉で表記し，必要に応じ
て引用箇所を注記した。
　⑵ 五十井美知子は「問題提起　文学教材を立体的に読む」（『月刊国語教育研究』，日本国語教育学会，2014
年 2月）の中で，文学教材を「多面的に選択した観点から立体的に読む」ことの重要性を強調している。
　⑶ 「こころ」「下　先生と遺書　19章」より引用。
　⑷ 「こころ」「下　先生と遺書　43章」より引用。
　⑸ 『高等学校国語総合　現代文編』（三省堂，2013年 3月）より引用。
　⑹ 2012年検定の「国語総合」教科書は 9社から 23冊出版され，「羅生門」は全ての教科書に採録されている。
その内 5社 9冊の教科書が，「学習の手引き」の中に「下人のその後」を想像（あるいは創作）する活動を設
けている。
　⑺ 「言語活動の充実に関する研究」（『東京都教職員研修センター紀要 第 10号』，2010年）を参照して作成。
参考文献（注に挙げたものは除く）
石原千秋　『『こころ』で読みなおす漱石文学』，朝日新聞出版，2013年 6月
越智治雄　「こゝろ（3）」『国文学 解釈と教材の研究 第 13巻 9号』，学灯社，1968年 7月
重松泰雄　「Kの意味―その変貌をめぐって」『国文学 解釈と教材の研究 第 26巻 13号』，学灯社，1981年 10月
高山実佐　「「こころ」の授業再考」『日本語学 第 23巻 9号』，明治書院，2004年 7月
増淵恒吉　『増淵恒吉国語教育論集　中巻』，有精堂出版，1981年 3月
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【添付資料 1】　授業実践の評価規準と評価方法
（評価に関しては，神奈川県公立学校に準拠し，観点別評価を用いている。）
評価の観点 評価規準
関心・意欲・
態度
文学的な文章を書簡体小説の文章形態や文章表現に見られる特色に注意して読もうとしている。
文章に描かれた人物の心情を表現に即して読み味わい，人物を取り巻く社会状況や社会的価値
を踏まえつつ，読みを深めようとしている。
文学的な文章を読み味わい，作中人物の心情について自分が捉えたことを効果的に他の学習者
に話し，的確に聞き取り，話し合い，自分の考えを深めようとしている。
文学的な文章に描かれた人物・心情・状況を，文章・語句などから逸脱しないように読み取り，
その形象表現をもとに人物像を想像し，書簡文として表現しようとしている。
読む
文学的な文章を書簡体小説の文章形態や文章表現に見られる特色に注意して読んでいる。
文章に描かれた人物の心情を表現に即して読み味わい，人物を取り巻く社会状況や社会的価値
を踏まえつつ，読みを深めている。
話す・聞く
文学的な文章を読み味わい，作中人物の心情について自分が捉えたことを効果的に他の学習者
に話し，的確に聞き取り，話し合い，自分の考えを深めている。
書く
文学的な文章に描かれた人物・心情・状況を，文章・語句などから逸脱しないように読み取り，
その形象表現をもとに人物像を想像し，書簡文として表現する。
知識・理解
読むことに必要な語句の意味を理解している。
文脈に応じて，語句を適切に使っている。
文脈や文章に応じて，漢字を正しく使っている。
評価の観点 評価方法
関心・意欲・態度 【13％】 
ワークシートと学習振返りカード（付箋）の記述内容を分析
ペア学習の発言・行動の観察
読む 【33％】
創作した書簡体作文の記述を分析
定期テストの解答を分析
話す・聞く 【13％】
ワークシートと学習振返りカード（付箋）の記述内容の分析
ペア学習の発言・行動の観察
書く 【23％】 創作した書簡体作文の記述を分析
知識・理解 【18％】 定期テストの解答を分析
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【添付資料 2】　実践ワークシートと解答例
